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RESUMEN
ABSTRACT
Embasado na abordagem de Neurolinguística Discursiva (1986), este artigo tem como objetivos 
refletir sobre as dificuldades de aprendizagem vividas pelas crianças para se alfabetizarem e 
contribuir para a reflexão sobre as práticas escolares que ainda se mantêm pautadas pela 
concepção tradicional de linguagem. Norteadas pelo conceito de interlocução, as questões 
relativas à entrada da criança na leitura e na escrita foram tratadas através do papel privilegiado 
atribuído à fala na constituição da subjetividade e a partir da perspectiva vygotskyana, que 
considera a leitura e a escrita como desdobramentos da relação entre a fala e o pensamento 
(Vygotsky, 1934).
PalaVras-chaVE: Interlocução; fala; leitura; escrita; patologização da educação.
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Based on the approach of Neuro-linguistic Discourse (1986), this article aims to reflect on the 
learning difficulties experienced by children to become literate and to contribute to the reflection 
on school practices that remain guided by traditional design language. Guided by the concept of 
dialogue, the issues relating to the reading child’s input and writing were treated by the privileged 
role assigned to speech in the constitution of subjectivity and from the Vygotskian perspective 
that considers reading and writing as unfolding relationship between speech and thought 
(Vygotsky, 1934).
KEyworDs:Interlocution; speech; reading; writing; Pathologizing of Education.
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Neste artigo1 será apresentada uma reflexão 
sobre as dificuldades escolares vividas pelas 
crianças relativas ao início do processo de 
aprendizagem da leitura e da escrita, a alfa-
betização. sustentada pelo aparato teórico da 
Neurolinguística Discursiva2 (1986), doravan-
te ND, essa discussão norteia-se pelo conceito 
de interlocução como um lugar privilegiado 
de produção de linguagem e atribui à fala pa-
pel privilegiado na relação com a leitura e a 
escrita.
os estudos realizados no âmbito da ND têm 
mostrado que, nas escolas brasileiras, gran-
de parte das atividades de leitura e escrita é 
embasada na concepção tradicional de lin-
guagem que prioriza a aprendizagem da es-
crita concebida como código (coudry, 1986). 
assim, nos cadernos escolares das crianças 
que se encontram nos anos iniciais do Ensino 
Fundamental, verifica-se um grande número 
de atividades de orientação mecânica, como 
os exercícios de completar palavras com sí-
labas que também são encontrados nas car-
tilhas e nos livros para alfabetização. Nesses 
materiais, a repetição e a fixação da escrita 
como código é priorizada, e a aprendizagem 
se vincula às estratégias de memorização do 
sistema ortográfico da língua escrita atra-
vés de atividades metalinguísticas (coudry, 
2007).
Dado 1: atividade escolar de completar pala-
vras com sílabas (Ver anexos)
além dos exercícios metalinguísticos tipi-
camente escolares, encontra-se nos cadernos 
dos alunos um grande número de cópias. a 
cópia, socialmente, tem como função a re-
produção de uma informação que se quei-
ra lembrar, como uma receita culinária, um 
endereço, um número de telefone, um reca-
do. No entanto, observa-se que ela não tem 
sido usada, na escola, como instrumento da 
memória, e sim, de forma descontextualizada, 
quando muitas vezes o que é copiado é o mes-
mo texto que se encontra no livro didático, e, 
nessas situações, diante da falta de orientação 
dos alunos quanto à direção do movimento do 
traçado das letras, a cópia acaba não exercen-
do nem mesmo a função de treino motor des-
se traçado (coudry e Freire, 2005).
Dado 2: cópia como atividade escolar. (Ver 
anexos)
a frequência com que a cópia é encontra-
da nos cadernos das crianças permite pensar 
que, para o professor, de alguma maneira, 
pelo exercício da memória visual, ela pode 
favorecer o aluno no aprendizado da leitura 
e da escrita. É importante esclarecer que a 
cópia pode ser um exercício que possibilita a 
reflexão sobre a escrita se o aluno já souber 
ler, quando a leitura do texto dado é transfor-
mada em escrita ao ser copiado. contudo, da 
forma mecânica e sem sentido para o aluno 
como ela vem sendo orientada na escola, aca-
ba por ocupar o lugar da escrita de fato:
os cadernos das crianças mostram cópia, 
cópia e mais cópia. E quando se encontra um 
bom texto as tarefas propostas ficam aquém 
dele e reproduzem uma visão limitada de lín-
gua, linguagem e escrita, além de bastante 
desinteressantes considerando a sociedade 
em que vivemos. Textos que poderiam ren-
der escrita caem no vazio e as respostas das 
crianças são sempre melhores do que a ativi-
dade proposta (coudry, 2007, p.4).
a partir das reflexões realizadas pela 
perspectiva da ND, a escola vem se definin-
do como palco de relações permeadas pela 
violência, tanto do aluno com o professor, 
quanto do professor com o aluno. Nesse ce-
nário, nem sempre os professores conseguem 
orientar suas aulas com práticas pedagógicas 
que priorizem os processos de aprendizagem. 
assim, não é incomum que a cópia seja usada 
como um instrumento de controle do com-
portamento e de minimização da indiscipli-
na dos alunos, que, então, estariam ocupados 
ao realizá-la. É também importante ressaltar, 
i iNTRodUção
1. A primeira versão desse artigo pode ser encontrada nos Anais do 5º Congresso Ibero-Americano em Investigação Qualitativa – 2016 
pelo título de A importância da interlocução para o aprendizado da leitura e da escrita.
2. A ND, desenvolvida no Instituto de Estudos da Linguagem da Unicamp, teve início com a tese de doutorado Diário de Narciso: discur-
so e afasia, defendida por Coudry em 1986 e publicada em livro em 1988. 
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que a cópia é, muitas vezes, valorizada e até 
mesmo cobrada pelas famílias que interpre-
tam as folhas preenchidas dos cadernos das 
crianças como aprendizado da criança e com-
petência do professor.
Para a linguística Moderna, diferentemen-
te da abordagem tradicional predominante 
na escola em que a língua é concebida “como 
um sistema de formas” (coudry e Possenti, 
1983), a fala assume papel fundamental no 
aprendizado da leitura e da escrita, e a leitura 
e a escrita são consideradas como um “des-
dobramento da práxis linguística” (coudry 
e Morato, 1990, p.53). Nessa direção, Geral-
di (1991) critica a antecipação dos exercícios 
metalinguísticos às propostas em que o aluno 
possa se expressar como sujeito e que possi-
bilitam que ele reflita sobre as expressões em 
uso no discurso, seja na fala ou na escrita.
Essa discussão alinha-se à reflexão rea-
lizada pelos Estudos dos letramentos em 
relação à forma como a escola vem conside-
rando a heterogeneidade das práticas sociais 
de leitura, escrita e uso da língua/linguagem 
vivenciadas pelas crianças inseridas nas so-
ciedades letradas do século XXI (rojo, 2009). 
Tendo em vista o advento da universalização 
do acesso à tecnologia, desconsiderar as re-
lações estabelecidas pelo aluno com a leitura 
e a escrita fora do contexto escolar, afasta o 
seu entusiasmo pelo aprendizado e destitui as 
práticas escolares de sentido.
Esse é o contexto em que os profissionais 
da escola – professores, orientadores e coor-
denadores pedagógicos -, por não saberem 
como intervir nas dificuldades apresentadas 
pelas crianças que não conseguem aprender 
a ler e a escrever, as encaminham para ava-
liação por profissionais da área da saúde, 
como psicólogos, psicopedagogos, fonoau-
diólogos e médicos que, em grande parte, 
sem conhecimento específico sobre a língua/
linguagem, são despreparados para avaliá-la. 
Nas avaliações que realizam, as crianças são 
submetidas a testes psicométricos padroniza-
dos, fundamentados em uma concepção bio-
logizante e organicista de aprendizagem que 
desconsideram o trabalho linguístico do su-
jeito relativo à linguagem em funcionamento 
e ao contexto histórico e social em que estão 
inseridas. a avaliação da linguagem por meio 
desses testes não leva em conta quais tipos de 
erros são cometidos pela criança, se são reco-
rrentes ou se assemelham-se às dificuldades 
apresentadas por outro iniciante de escrita, 
importando a quantidade de erros e acertos 
que apontam para a presença ou não de uma 
patologia.
Nos estudos realizados no interior da ND, 
o erro ou desvio são episódios esperados no 
processo de aquisição da linguagem escrita 
(coudry e scarpa, 1991) e, portanto, parte in-
tegrante do trabalho do sujeito com e sobre a 
língua (Franchi, 1977). No entanto, hipóteses 
de escrita como ingrasado (por engraçado), 
linghiça (por linguiça), considerados erros na 
abordagem tradicional de linguagem porque 
não coincidem com a ortografia, não são re-
tomadas com a criança. assim, os diagnósti-
cos emitidos a partir dos testes psicométricos 
acabam patologizando os processos normais 
da aquisição da leitura e da escrita - as hipó-
teses de escrita de crianças e jovens em pro-
cesso de aprendizagem -, avaliados equivo-
cadamente como erros/sintomas, resultando 
no grande número de sujeitos diagnosticados 
hoje encontrados por Transtorno do Déficit 
de atenção, Transtorno de aprendizagem, 
Déficit de aprendizagem, Dislexia, alteração 
de Processamento auditivo, entre outros, tal 
como mostram os estudos sustentados pela 
perspectiva da ND (coudry, 2009; Muller, 
2013; righi-Gomes, 2014; silva, 2014).
Desde a década de 80, a ND (coudry, 1987; 
coudry e scarpa, 1991) tem proposto re-
flexões, discussões e análises em relação ao 
excesso de diagnósticos atribuídos, sobretu-
do, a crianças que apresentam dificuldades 
no eixo fala, leitura e escrita. Essa crítica se 
consolidou com a criação do centro de con-
vivência de linguagens – ccazinho3, vincu-
lado ao Instituto de Estudos de linguagem 
– IEl/Unicamp, pela Profa. Dra. Maria Irma 
hadler coudry. Norteado por uma perspecti-
va teórico-prática, o ccazinho tem como um 
dos objetivos analisar o recorrente processo 
de patologização de sujeitos, crianças em sua 
maioria portadoras de um diagnóstico/laudo 
médico, que são acompanhadas longitudi-
nalmente por pesquisadores, com o intuito 
A Nd CoMo UM CoNTRAdiSpoSiTivo 
(AgAMBEN, 2010)
3.  As pesquisas realizadas na perspectiva da ND englobaram, primeiramente, o acompanhamento de sujeitos afásicos no Centro de 
Convivência de Afásicos – CCA, criado em 1989.
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de compreender quais seriam as explicações 
para tais dificuldades escolares e ajudar tais 
sujeitos a ultrapassar essas dificuldades, uma 
vez que a criança se encontra barrada (cou-
dry, 2010; coudry e Bordin, 2012) no processo 
de aquisição da leitura e da escrita.
a ND consolida-se como um arcabouço 
teórico e metodológico de reflexão e de crítica 
frente à banalização de sintomas, ao excesso 
de diagnósticos médicos atribuídos a crianças 
e jovens, e à inadequação das formas de ava-
liação e acompanhamento, – escolar e clíni-
co – que estão disponíveis hoje. Para tanto, 
incorporou em seu aporte teórico o conceito 
de dispositivo formulado por Foucault (1969) 
e ampliado por agamben (2010), que o define 
como:
Um conjunto de práxis, saberes, medidas, 
de instituições cujo objetivo é gerir, governar, 
controlar e orientar, num sentido que se supõe 
útil, os gestos e os pensamentos dos homens. 
(...) De natureza estratégica, o dispositivo está 
inscrito em um jogo de poder que condiciona 
saberes e práticas (agamben, 2010, p.40).
os discursos produzidos à luz da ND as-
sumem, portanto, o papel de contradisposi-
tivo (coudry 2009; 2010; 2013) em relação a 
práxis, saberes e medidas que são usados para 
encobrir problemas de ordem social, políti-
ca e psico-afetivos, e justificar as dificulda-
des escolares do aluno, eximindo a escola da 
responsabilidade e a família da participação 
no aprendizado da criança. ao longo desses 
acompanhamentos, é possível se observar que 
as intervenções realizadas e que privilegiam 
as principais dificuldades apresentadas por 
essas crianças, fazem com que elas superem 
suas dificuldades, o que mostra que os diag-
nósticos médicos atribuídos a elas não se con-
firmam. No entanto, devido à associação de 
suas dificuldades escolares a uma patologia, 
tais crianças permanecem estigmatizadas 
como doentes.
No intuito de contribuir para as discussões 
em torno das práticas escolares e das dificul-
dades enfrentadas pelas crianças no aprendi-
zado da leitura e da escrita, apresento algu-
mas reflexões referentes ao acompanhamento 
longitudinal de MT, uma criança que, assim 
como a maior parte dos sujeitos que procura 
por ajuda no ccazinho, não conseguia se al-
fabetizar, o que era justificado por um laudo/
diagnóstico médico que associava essa difi-
culdade a uma patologia.
a ND utiliza de uma metodologia de base 
qualitativa, heurística e de procedimentos 
de descoberta para o qual o conceito de da-
do-achado (coudry, 1996) inter-relaciona teo-
ria e dado. Ele ilumina as hipóteses sobre a 
relação do sujeito com a linguagem, e permite 
que se olhe para os dados de fala, de leitura, 
de escrita e demais comportamentos que re-
velam o trabalho linguístico do sujeito.
o conceito de dado-achado afina-se ao pa-
radigma indiciário proposto por carlo Ginz-
burg (1989) como um modelo epistemológico 
que foi descrito pela primeira vez a partir do 
“método morelliano” usado para legitimar a 
autoria de obras de arte. o papel de deteti-
ve exercido pelo investigador proposto pelo 
paradigma indiciário de Ginzburg contribui 
para o conceito de dado-achado, que inter-re-
laciona teoria e dado, a partir de um quadro 
teórico que orienta o olhar do investigador 
(coudry, 2013).
ao procurar ajuda no ccazinho, MT tinha 
12 anos de idade, já havia refeito o 5º ano do 
Ensino Fundamental uma vez e era portador 
do diagnóstico de retardo Mental Modera-
do (cID F71.9)4 . Ele frequentava o 6º ano do 
Ensino Fundamental embora ainda não fos-
se alfabetizado5. Na escola, MT apresentava 
atitudes como desatenção e indisciplina que 
podem ser associadas à sua desmotivação em 
aprender. Esse contexto se agravava pelo seu 
comportamento agressivo e impulsivo e pelas 
dificuldades em interagir socialmente, tanto 
na escola – com colegas e professores - quan-
to em sua família.
No ccazinho, o acompanhamento longitu-
dinal de MT foi realizado de setembro de 2010 
a julho de 2013 pelas investigadoras Betina 
rezze Barthelson e Profa. Dra. Maria Irma 
hadler coudry, que também o orientou. MT 
não conhecia as letras e tinha pouca familia-
diSCUSSão E RESUlTAdoS
METodologiA
4. O código CID F71.9 é encontrado no Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders - Manual de Diagnósticos e Estatísticas 
de Distúrbios Mentais (DSM), um instrumento de classificação e de referência para médicos no diagnóstico e tratamento de doenças 
mentais.  
5. Para Coudry (2010), a alfabetização pode ser tratada como o estado de desconhecimento das letras (e de suas possibilidades de combi-
nação), de seus nomes e de sua representação fonográfica vinculada ao sistema alfabético.
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ridade com a leitura e a escrita. além disso, 
ele falava muito pouco, de forma “truncada”, 
com frases incompletas marcadas pelo uso de 
palavras como negócio, troço, coiso e de dêi-
ticos como isso, aqui, lá, usados pela falta de 
outros recursos expressivos da língua. assim, 
ao dizer uma ou duas palavras, demonstrava 
acreditar que havia sido compreendido pelo 
outro naquilo que queria falar, quando, na 
verdade, era preciso grande esforço de seu in-
terlocutor para a construção de um sentido 
comum no diálogo com ele.
De fato, as dificuldades apresentadas por 
MT não eram condizentes com o que é es-
perado de um jovem da sua idade (na época, 
12 anos) em relação aos conhecimentos que 
apresentava frente à leitura e à escrita. além 
disso, a dificuldade em manter um diálogo 
com seu interlocutor, marcada pela posição 
de seu corpo, curvado e com o olhar direcio-
nado para baixo, dificultava a aproximação do 
outro e revelava sua disposição de se manter 
afastado. MT também não tinha uma postura 
adequada para escrever, deitando o tronco so-
bre a mesa, inclinando a cabeça lateralmente 
e segurando-a com uma das mãos, mexen-
do-se e espreguiçando-se constantemen-
te. levando-se em conta essas observações, 
tornava-se plausível o diagnóstico de retar-
do Mental Moderado que lhe fora conferido, 
tendo em vista que tais comportamentos co-
rrespondiam à descrição do diagnóstico em 
questão, segundo o DsM V.
contudo, no âmbito das discussões da lin-
guística, para Benveniste (1966, p.286), “é na 
linguagem e pela linguagem que o homem se 
constitui como sujeito”. Nessa mesma verten-
te, Franchi, ao refletir sobre o papel constitu-
tivo da linguagem compreendida em sua in-
determinação, dá relevância ao espaço que ela 
possibilita para a atividade do sujeito. Tal ati-
vidade imprime marcas dos papéis represen-
tados por tais sujeitos na linguagem, na re-
lação com o interlocutor, e que são reveladas 
pelo discurso (Franchi, 1977; coudry, 1986):
Não há nada imanente na linguagem, salvo 
sua força criadora e constitutiva, embora certos 
‘cortes’ metodológicos e restrições possam mos-
trar um quadro estável e constituído. Não há 
nada de universal, salvo o processo – a forma, 
a estrutura dessa atividade. A linguagem, pois, 
não é um dado ou resultado; mas um trabalho 
que dá forma ao conteúdo de nossas experiên-
cias, trabalho de construção, de retificação do 
“vivido” que ao mesmo tempo constitui o siste-
ma simbólico mediante o qual se opera sobre 
a realidade e constitui a realidade como um 
sistema de referências em que aquele se torna 
significativo (Franchi, 1977, p.31).
as reflexões de Benveniste (1966) e a aná-
lise de Franchi (1977) sobre o papel constitu-
tivo da linguagem usada por coudry (1986) 
para estudar a linguagem na afasia, nos pos-
sibilita pensar nas dificuldades de MT quanto 
ao uso da língua/linguagem como resultado 
de suas interações psico-afetivas e sociais, 
especialmente, as familiares, onde estão seus 
principais interlocutores. Portanto, suas difi-
culdades se projetaram em sua vida por terem 
sido constantemente reafirmadas pela famí-
lia e, posteriormente, pela escola, marcando a 
sua subjetividade como um menino sem pos-
sibilidades de aprender.
Porém, em alguns momentos, MT se mos-
trava um sujeito comunicativo e que ocupa-
va os turnos conversacionais, chegando a se 
mostrar irritado quando percebia que não 
conseguia fazer com que seu interlocutor 
compreendesse suas referências ou mesmo o 
contexto de sua fala. os momentos em que foi 
possível observar MT como sujeito na lingua-
gem foram fundamentais para o acompan-
hamento longitudinal que se iniciava porque 
representavam a emergência da sua consti-
tuição como pessoa, além de terem permitido 
se olhar para ele como um sujeito com possi-
bilidades de contar a própria história.
o conhecimento da história do sujeito e 
como ele revela sua subjetividade na relação 
dialógica com outro são fundamentais para 
o trabalho discursivamente orientado que se 
realiza no ccazinho, denominado por cou-
dry de conhecimento mútuo: “o conjunto de 
pressuposições indispensáveis ao diálogo, 
sendo fundamental a afetividade para o es-
tabelecimento de uma relação intersubjetiva 
entre os participantes” (coudry, 1986, p.79). 
assim, nessa abordagem, o diagnóstico ou 
laudo médico não é o determinante na re-
lação com o sujeito, mas importa o que lhe é 
significativo que orientará as intervenções no 
acompanhamento longitudinal para a sua in-
serção no mundo das letras através da escrita 
com sentido e da leitura com compreensão 
(coudry, 2009).
Nessa perspectiva, para que MT se alfabe-
tizasse, juntamente às atividades de leitura e 
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escrita, seria preciso um trabalho, através da 
interlocução, envolvendo a ampliação de seu 
repertório linguístico, a seleção lexical e a or-
ganização sintática de sua fala. o acompan-
hamento longitudinal de MT, portanto, nor-
teou-se pela abordagem histórico-cultural, 
que tem Vygotsky (1934) como seu principal 
representante, e que se alinha às reflexões do 
linguista Benveniste (1968-1969). Para Vy-
gotsky, o pensamento se desenvolve a partir 
da interação social e da linguagem, quando os 
instrumentos linguísticos, a palavra, o sen-
tido, incialmente vinculados à prática social 
imediata são abstraídos e internalizados:
O significado das palavras é um fenômeno do 
pensamento apenas na medida em que o pen-
samento ganha corpo por meio da fala, e só é 
um fenômeno da fala na medida em que esta 
é ligada ao pensamento, sendo iluminada por 
ele. É um fenômeno do pensamento verbal, ou 
da fala significativa – uma união da palavra e 
do pensamento (Vygotsky, 1934, p.151).
o pensamento verbal constitui, portanto, 
a união entre pensamento e linguagem, e a 
linguagem, além de organizar o pensamen-
to, o compõe e o expressa. No entanto, fala e 
pensamento são unidades separadas, não ha-
vendo uma correspondência rígida entre eles. 
o pensamento tem sua própria estrutura e 
dispõe de um fluxo que não é acompanhado 
por uma manifestação simultânea da fala e se 
organiza a partir da fala interna.
a fala interna, na abordagem vygotskyana, 
não é propriamente uma fala, mas é uma im-
portante atividade intelectual que se constitui 
como um plano do pensamento verbal. Nessa 
mesma direção, para Benveniste, diferente-
mente da fala pública, a fala interna tem um 
caráter abreviado, “global, esquemático, não 
construído, não gramatical” que requer que 
ela seja desdobrada “em uma forma inteligível 
a todos” para que se torne social (Benveniste, 
1968-1969, p.132). Na passagem da fala inter-
na para a fala social, é preciso organização e 
planejamento. organizar e planejar são con-
siderados por Vygotsky a principal função da 
fala interna, denominada de rascunho mental.
No entanto, não é somente em relação à fala 
pública que o conceito de rascunho mental é 
usado, mas principalmente em relação à escri-
ta. Essa reflexão de Vygotsky alinha-se às for-
mulações teóricas de Benveniste, ao afirmar 
que “tornar inteligível a linguagem interior é 
uma operação de conversão que acompanha 
a elaboração da fala e a aquisição da escri-
ta” (1968-1969, p.132). a escrita, considerada 
pelo autor como “um sistema que supõe uma 
abstração de alto grau” precisa contextua-
lizar o leitor em relação ao que foi abstraído 
do contexto em que se deu a relação entre os 
interlocutores: os comportamentos gestuais e 
fonoacústicos, a participação do outro e toda 
a sua gama de entonação, de expressão, de 
modulação (Benveniste, 1968-1969). Para tan-
to, a escrita utiliza em sua sintaxe um número 
muito maior de palavras do que a fala, o que 
justifica a maior complexidade com relação à 
organização sintática e ao planejamento/ras-
cunho mental do que será escrito.
Nessa direção, a fala social, considerada 
como um desdobramento da fala interna pro-
move a organização do pensamento que, por 
sua vez, permite o planejamento do que se vai 
escrever. as relações sociais vivenciadas pelo 
sujeito através da fala respaldam, portanto, 
as possibilidades de conversão (Benveniste, 
1968-1969) do pensamento verbal em escrita. 
considerando o uso da língua/linguagem vi-
venciada por MT, é possível relacionar os en-
traves vividos por ele ao tentar compartilhar 
sentidos com seu interlocutor, em sua família 
e até mesmo na escola, à dificuldade em tor-
nar público o seu pensamento, assim como à 
continuidade em sua aprendizagem no que se 
refere à escrita e à leitura. o trabalho realiza-
do para a mobilização dos processos respon-
sáveis pela aprendizagem de MT foi, portan-
to, orientado pelo eixo fala, leitura e escrita e 
norteado pelo conceito de rascunho mental.
MT sempre teve muito interesse por carros, 
motos e já esperava pelo momento em que po-
deria dirigir. assim, conseguir a carteira de 
habilitação, futuramente, representava uma 
motivação para a superação das suas dificul-
dades no aprendizado da leitura e da escrita. 
Tendo em vista que, para a ND, a inscrição do 
sujeito no mundo tem um papel fundamental 
no seu processo de aprendizagem, como tro-
car pneu de carro foi o tema escolhido para 
as intervenções em seu acompanhamento 
longitudinal. o diálogo apresentado em se-
guida aconteceu entre MT e a investigadora, 
enquanto era simulada uma troca de pneu 
usando os equipamentos do próprio carro da 
investigadora, que, habitualmente, fica esta-
cionado próximo ao ccazinho.
113Betina Rezze Barthelson: “O aprendizado da leitura e da escrita 
pela perspectiva da neurolinguística discursiva.”
 Dado 3. Transcrição do diálogo entre mt 
e a investigadora (inv) sobre a troca do pneu 
(Ver anexos)
como é possível se observar, a estrutu-
ra dos enunciados de MT ainda se mostrava 
mais próxima da estrutura da fala interna, 
marcadamente esquemática e sintética, o que 
tornava difícil a compreensão de sua fala pelo 
interlocutor. o diálogo transcrito evidencia 
as retomadas das falas de MT orientadas pela 
investigadora que tinham por objetivo uma 
maior adequação sintática, a ampliação do 
seu repertório linguístico e um refinamento 
nos conceitos/significados usados.
Tendo em vista que a internalização dos 
instrumentos linguísticos acontece pela in-
teração social e pela linguagem (Vygotsky, 
1934), e, considerando-se a leitura e a escri-
ta como desdobramentos da fala e do pensa-
mento, para além da compreensão do outro 
na relação dialógica com MT, o trabalho com 
os seus enunciados visava promover a con-
versão de seu pensamento em escrita. Nessa 
direção, após o trabalho com os enunciados 
sobre cada um dos equipamentos necessários 
para a troca do pneu, através da escrita con-
junta com a investigadora, foi realizada uma 
lista com os nomes de tais equipamentos, o 
que tinha por objetivo, além da própria escri-
ta, proporcionar mais uma oportunidade de 
interlocução, através da retomada, pela fala, 
das etapas da troca do pneu. a escrita dessa 
lista era, também, uma prévia organização do 
texto que finalizaria essa etapa do trabalho.
Dado 4: preparação para a escrita do texto 
como trocar pneu (Ver anexos)
a concepção de escrita que norteou o 
acompanhamento de MT, diferentemente de 
um sistema de codificação e decodificação, 
assume a escrita como uma atividade cultural 
complexa que precisa da mediação da lingua-
gem através do outro para ser aprendida. Para 
Vygotsky (1934), a aprendizagem acontece 
ao passar primeiramente pelo plano social, 
(interpsíquico), para posteriormente ser in-
ternalizada, (intrapsíquico), quando se torna 
possível a realização de uma atividade de for-
ma autônoma pelo sujeito. Nessa perspectiva, 
não é preciso que a criança realize exercícios 
que visam a sua preparação para a escrita de 
textos, mas, é possível a aprendizagem da lei-
tura e da escrita através da própria elaboração 
de textos que tenham função social e sentido 
para ela, a partir da ajuda/intervenção do ou-
tro.
o Dado 5 apresentado em seguida, um tex-
to instrucional sobre como trocar um pneu, 
finalizou o trabalho com esse tema.
Dado 5: escrita do texto como trocar pneu 
(Ver anexos)
o texto como trocar pneu representa, por-
tanto, o trabalho com a leitura e a escrita 
orientado pela fala, possibilitador das modi-
ficações na constituição da subjetividade de 
MT que, até então, fundava-se na convicção 
de um sujeito que não conseguia aprender. 
através da nova configuração nas relações 
estabelecidas em seu contexto social, tan-
to com sua investigadora, quanto as vividas 
no ccazinho e também em sua escola e em 
sua família, MT, agora como um sujeito com 
possibilidades de aprendizagem, teve oportu-
nidades de vivenciar ações diferentes das ha-
bituais, como sujeito na linguagem.
as discussões realizadas a partir do acom-
panhamento longitudinal de MT foram 
apresentadas no intuito colaborar para com 
a reflexão sobre propostas diferenciadas das 
pautadas pela concepção tradicional de lin-
guagem comumente encontrada nas escolas. 
Finalizo este artigo apontando para a impor-
tância de se repensar as práticas escolares e as 
intervenções nas dificuldades apresentadas 
pelas crianças que não conseguem aprender 
a ler e a escrever, uma vez que o futuro des-
ses alunos está, muitas vezes, submetido aos 
efeitos dos diagnósticos e laudos médicos que 
associam tais dificuldades a patologias.
CoNClUSõES
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ANEXoS
Dado 1: atividade escolar de completar palavras com sílabas
Dado 2: cópia como atividade escolar. 
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Dado 3. Transcrição do diálogo entre mt e a investigadora (inv) sobre a troca do pneu
Dado 4: preparação para a escrita do texto como trocar pneu
Dado 5: escrita do texto como trocar pneu
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